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Basado en la Teoría de la Autodeterminación, el objetivo de la presente investigación fue 
examinar las relaciones entre el estilo motivacional docente que percibe el estudiante (apoyo 
a la autonomía y control psicológico), la satisfacción y frustración de las necesidades 
psicológicas básicas, el burnout y el engagement académico. La muestra estuvo compuesta 
por 252 estudiantes de los dos primeros años de formación de una universidad privada de 
Lima. Los instrumentos utilizados para la medición de los constructos fueron el Cuestionario 
de Clima de Aprendizaje, el Cuestionario de Control Psicológico Docente, la Escala de 
Satisfacción y Frustración de Necesidades Psicológicas Básicas, la Escala Maslach Burnout 
Inventory Students Survey (MBI-SS) y la Escala Utrecht Work Engagement Scale for 
Students (UWES-S-9). Los instrumentos presentaron adecuadas evidencias de validez y 
confiabilidad en la muestra. El análisis de senderos encontró que el estilo motivacional 
docente de apoyo a la autonomía se relaciona de manera significativa y positiva con el 
engagement académico mediado por la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
de los estudiantes. Por otra parte, halló la relación positivamente significativa entre el estilo 
motivacional docente de control psicológico y el burnout académico mediado por la 
frustración de las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes. Además, encontró la 
relación negativa entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el burnout 
académico, asimismo la relación negativa entre la frustración de las necesidades psicológicas 
básicas y el engagement académico. Los resultados fueron discutidos y se plantearon 
recomendaciones a partir de los hallazgos. 
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Based on Self-Determination Theory, the aim of the present study was to examine the 
relationships between the motivational teaching style perceived by the student (autonomy-
supportive and psychological control), satisfaction and frustration of basic psychological 
needs, academic burnout and academic engagement. The sample was composed of 252 
students of the two first years from a private university in Lima. The instruments used for the 
measurement of the constructs were the Learning Climate Questionnaire, the Psychologically 
Controlling Teaching Questionnaire, the Basic Psychological Need Satisfaction and 
Frustration Scale, the Maslach Burnout Inventory Students Survey (MBI-SS) and the Utrecht 
Work Engagement Scale for Students (UWES-S-9). The instruments presented optimum 
evidences of validity and reliability in the sample. The path analysis found that the 
motivational teaching style of autonomy-supportive is significantly and positively related to 
academic engagement mediated by the satisfaction of basic psychological needs of the 
students. On the other hand, was found the positively significant relationship between the 
motivational teaching style of psychological control and the academic burnout mediated by 
the frustration of the basic psychological needs of the students. In addition, was found the 
negative relationship between the satisfaction of basic psychological needs and academic 
burnout, as well as the negative relationship between the frustration of basic psychological 
needs and academic engagement. The results were discussed and the recommendations were 
made based on the findings. 
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La formación universitaria tiene entre sus objetivos fundamentales la construcción de 
conocimientos, así como reforzar las capacidades intelectuales de los estudiantes con el fin 
de prepararlos para el futuro. En este escenario, cada estudiante será agente activo de su 
empleabilidad y de los cambios sociales y económicos de su contexto, aspirando a que cada 
uno logre desenvolverse como adultos productivos y exitosos (Martínez & Gónzalez, 2018; 
Martos et al., 2018; Viciana et al., 2018). Es así que, en los últimos años, la educación 
universitaria se encuentra en un proceso de adaptación y constantes cambios para atender a 
las exigencias de un mundo globalizado caracterizado por un mercado laboral en el que se 
busca cumplir con estándares de competencia y productividad internacionales (Herrera, 
Mohamed, & Cepero, 2016; Suleman, 2016). 
Frente al escenario actual, los jóvenes que deciden estudiar una carrera universitaria 
se enfrentan a importantes desafíos y exigencias que deben sortear desde el primer día de 
clases (Zárate, Soto, Castro, & Quintero, 2017). Entre estos desafíos se puede encontrar la 
sobrecarga de trabajos, el tiempo limitado o la falta de tiempo para realizarlos, las 
exposiciones frente a grupos numerosos, los trabajos grupales, los exámenes y la 
preocupación por alcanzar resultados satisfactorios en las evaluaciones (Marín, 2015; 
Vallejo-Martín, Aja, & Plaza, 2018). Asimismo, muchos estudiantes enfrentan la dificultad 
de no entender la metodología de enseñanza del docente, la ausencia de coherencia entre los 
contenidos de los diferentes cursos, el exceso de conocimientos teóricos que reciben y la falta 
de práctica de los mismos, así como el percibir la poca aplicabilidad de los contenidos 
enseñados en su vida profesional futura (Toribio & Franco, 2016; Zárate et al., 2017).  
Todo ello, puede llegar a generar conflictos internos que, de no ser oportunamente 
abordados, afectarán el compromiso y la satisfacción de los estudiantes universitarios en 
torno a sus capacidades, conduciendo en casos extremos al burnout académico si se mantiene 
durante un tiempo prolongado (Barraza, 2008). Es así que, quienes lo experimentan llegan a 
percibirse incapaces de afrontar los retos que se presentan en su vida universitaria, pierden 







Ante esta realidad, se presenta el constructo tridimensional de burnout, inicialmente 
desarrollado por Maslach (1976) para definir el estado de estrés crónico que experimentaban 
trabajadores del ámbito asistencial y de salud. Este estado afecta a nivel personal y relacional 
a la persona que lo experimenta, ya que se caracteriza por la adopción de actitudes de 
indiferencia y falta de colaboración hacia las personas a las que se les brinda un servicio. De 
manera que, fue inicialmente estudiado en ambientes laborales donde el trabajador tiene 
contacto permanente con usuarios de algún servicio como médicos, enfermeras, policías y 
bomberos (González, Hernández, Soberanes, Mendoza, & Sánchez, 2010). Es así que, el 
burnout se compone por tres dimensiones, agotamiento emocional, despersonalización o 
cinismo y sentido reducido de autoeficacia ante el contexto laboral y las exigencias de 
quienes se atiende (Maslach & Jackson, 1981; Schaufeli, Martínez, Marques-Pinto, 
Salanova, & Bakker, 2002a).  
El burnout, sin embargo, no se limita al área laboral pues también se presenta en los 
estudiantes, siendo denominado como burnout académico, el cual, al igual que el término del 
que nace, se compone por tres dimensiones. La primera de ellas, el agotamiento emocional, 
es una respuesta emocional negativa en torno a los estudios y de sensación de agotamiento 
frente a las demandas académicas. La segunda, la despersonalización o cinismo consiste en 
adoptar una respuesta impersonal y poco empática, siendo distante en la interacción con los 
demás. En tanto, la tercera, sentido reducido de autoeficacia, implica sentirse incompetente 
en los estudios, con bajas expectativas en torno al desempeño académico (Estela-Villa, 
Jiménez, Landeo, Tomateo, & Vega, 2010; Pérez et al., 2012). 
El burnout académico en los universitarios se relaciona, de acuerdo a diversos 
estudios, con un bajo nivel de manejo emocional ante los desafíos académicos, entre los que 
destacan, altos niveles de frustración (Palacio, Caballero, González, Gravini, & Contreras, 
2012), dudas acerca del valor del estudio, sensación de cansancio y de inutilidad. Esto se da 
por la falta de disfrute e inmersión en el proceso de aprendizaje y, a su vez, por la falta de 
inspiración y dedicación en los estudios (Caballero, Hederich, & García, 2015b). Asimismo, 
se relaciona con una baja autoestima, malestar y sensación de pérdida de control (Elst, Van 
den Broeck, De Witte, & De Cuyper, 2012). 
Estudios realizados en universitarios en países como México, Colombia, Chile y 






burnout académico, relacionándose inversamente con el rendimiento en los estudios y las 
expectativas de éxito académico (Barraza, Malo, & Rodríguez, 2012; Casanova, Benedicto, 
Luna, & Maldonado, 2016; Herrera & Rivera, 2011). Igualmente, de acuerdo a Martínez & 
Marques-Pinto (2005), se relaciona con una mayor probabilidad de abandonar los estudios 
universitarios. 
En el Perú, sólo se ha hallado un estudio acerca del burnout académico. Esta 
investigación, realizada por Alva & Yanác (2017), corresponde a una muestra de estudiantes 
de la carrera de psicología de una universidad privada de Tarapoto. En ella se encontró que 
la mayoría de los estudiantes presentan burnout académico en diferentes niveles. Asimismo, 
se halló la relación negativa entre el burnout académico y el uso de estrategias de 
afrontamiento adecuadas para manejar las demandas académicas que puedan presentar los 
estudiantes universitarios. 
No obstante, existen mayor número de estudios sobre el estrés académico en muestras 
de estudiantes universitarios provenientes de diversas regiones y carreras de estudio. Uno de 
estos estudios fue realizado con estudiantes de la carrera de odontología de una universidad 
privada de Chiclayo y se encontró que más de la mitad de los estudiantes participantes 
experimentan estrés académico (Bonilla, Delgado, & León, 2014).  En la misma dirección, 
una investigación realizada por Rosales (2016) con estudiantes de los primeros ciclos de la 
facultad de psicología de una universidad privada de Lima reportó que el 80,50 % de ellos 
presentan estrés académico. Mientras que, en el caso de estudiantes de medicina, un amplio 
estudio en siete universidades de diferentes regiones del país halló que 1 de cada 10 
estudiantes presentan burnout (Mejía et al., 2016). Resultados similares fueron hallados en 
una investigación realizada con estudiantes de medicina de una universidad privada de Lima 
(Estela-Villa et al., 2010).   
Es así que, investigaciones, como la realizada por Caballero et al. (2015b) con 
estudiantes de medicina, psicología, fisioterapia y enfermería de tres universidades privadas 
de Colombia, hallaron que el burnout académico se caracteriza por bajos niveles de energía 
y de persistencia ante dificultades en los estudios, por la falta de inspiración y sentido de 
trascendencia respecto al desempeño académico, y por niveles nulos de disfrute e inmersión 






En sentido opuesto, surge el engagement académico, constructo desarrollado a partir 
del auge de la psicología positiva, corriente centrada en el estudio y la promoción de los 
factores que promueven el desarrollo de las fortalezas y aspectos positivos del individuo 
frente a eventos estresantes, en lugar de enfocarse en las disfunciones o psicopatologías 
(Caballero et al. 2015b; Medrano, Moretti, & Ortiz, 2015).  
Respecto al constructo de engagement académico, existen una amplia variedad de 
definiciones, así como de propuestas para su medición (Medrano et al., 2015). Sin embargo, 
la definición teórica de mayor aceptación y evidencia es la desarrollada por Maslach, 
Schaufeli, & Leiter (2001), quienes definen el engagement académico como un estado 
psicológico positivo de compromiso intrínseco hacia los estudios, compuesto por las 
dimensiones de vigor, dedicación y absorción (Salanova & Schaufeli, 2004). Este estado de 
bienestar psicológico es persistente y no está focalizado en un objeto en particular (Parra, 
2010). Por el contrario, implica una fuerte identificación, conexión y compromiso de los 
estudiantes hacia sus actividades académicas como resultado de una adecuada integración al 
contexto académico (Cabazos & Encinas, 2016; Medrano et al., 2015).  
De este modo, el componente de vigor se vincula a los altos niveles de energía, 
predisposición y resistencia mental mientras se estudia, así como a la capacidad de esforzarse 
durante la realización de una tarea y a la persistencia frente a dificultades. El segundo 
componente, la dedicación, se refiere a niveles elevados de involucramiento en los estudios 
junto a sensaciones de entusiasmo, inspiración y trascendencia durante el proceso de 
aprendizaje. Finalmente, el tercer componente, denominado absorción, consiste en estar 
totalmente concentrado en las actividades académicas, encontrándose en un estado agradable 
y de total inmersión en las tareas que realiza, llegando a no sentir el transcurrir del tiempo 
(Salanova & Schaufeli, 2004; Schaufeli et al., 2002a; Schaufeli, Salanova, González –Roma, 
& Bakker, 2002b). 
El engagement académico se manifiesta en los estudiantes con un mayor interés por 
aprender, con la capacidad de ver los desafíos académicos como oportunidades de 
crecimiento y, posteriormente, con una mayor madurez frente a los retos profesionales 
(Jacobs, 2017). De la misma manera, aquellos estudiantes en los que predomina el 
engagement académico, se definen por sus estados motivacionales positivos ante las 






durante su proceso de aprendizaje (López-Alonso, López-Aguado, Fernández-Martínez, 
Liébana, & Gutiérrez-Provecho, 2016).  
Es así que, el engagement académico se relaciona directamente con emociones 
positivas en torno al aprendizaje (Bordbar, & Yousefi, 2016), con mayores expectativas de 
éxito (Furrer & Skinner, 2003) y con entusiasmo (Anderman & Anderman, 1999). Asimismo, 
se vincula positivamente con el rendimiento académico, con la persistencia y con la 
creatividad (Deci & Ryan, 2000). De modo que, investigaciones como la realizada por 
Casuso (2011) refieren que cuanto mayor es el engagement del estudiante, menor será la 
incidencia de los estresores académicos y de los síntomas físicos y psicológicos asociados al 
burnout académico. En la misma dirección, investigaciones con universitarios en el contexto 
peruano concluyeron que los componentes del engagement académico se relacionan 
inversamente con los del burnout académico (Davey, 2017; Jacobs, 2017). Por tanto, el 
engagement académico es considerado necesario para un estado mental saludable y es 
predictor del éxito académico en los estudiantes universitarios. 
En tal sentido, la motivación permite predecir las variables adaptativas y 
desadaptativas con las que se asocian el engagement y el burnout académico 
respectivamente. Siendo la Teoría de la Autodeterminación (Self-Determination Theory - 
SDT), macroteoría de la motivación, el marco de referencia de las necesidades psicológicas 
básicas (NPB). Estas necesidades son definidas por Deci & Ryan (2008) como los nutrientes 
universales e innatos para el crecimiento personal, el bienestar y el desarrollo social de cada 
persona en el planeta. Estas tres necesidades - autonomía, competencia y relación - son 
inherentes a todo ser humano y cuando se satisfacen, las personas se sienten intrínsecamente 
motivadas, disfrutan las actividades que realizan, dominan su entorno, aun ante la ausencia 
de recompensas externas, alcanzando un óptimo funcionamiento social y adaptativo (Cheon, 
Reeve, & Ntoumanis, 2018b; Reeve, 2009a). 
La primera de las NPB es la autonomía, definida por Deci & Ryan (2000) como la 
necesidad de experimentar autodirección y respaldo personal en la iniciación y regulación de 
un comportamiento. Esta necesidad implica que cada persona se sienta libre de escoger y 
organizar su propia vida, y se satisface cuando la persona toma sus propias decisiones, 
cuando los comportamientos van acorde a las propias preferencias y deseos o cuando se 






La segunda de ellas es la competencia, esta NPB se refiere a la necesidad de 
experimentar eficacia y dominio en los ambientes en los que cada uno se desenvuelve. 
Involucra utilizar las habilidades y talentos para afrontar retos en diversas áreas (Deci & 
Ryan, 2000). Esta necesidad se satisface cuando la persona se siente capaz y percibe el 
progreso en las actividades que se realiza, alcanzando las metas trazadas (Reeve, 2009a). 
La tercera y última NPB es la relación, la cual de acuerdo a Deci & Ryan (2008) 
consiste en establecer vínculos de afecto significativos con otras personas formando 
relaciones interpersonales positivas de cuidado mutuo. Esta necesidad implica que la persona 
se sienta conectada para amar y ser cuidada, así como para cuidar a otros (Deci & Ryan, 
2000). De modo que, la necesidad de relación es satisfecha cuando la interacción social 
genera vínculos positivos y una mejor adaptación al estrés u otras dificultades psicológicas 
(Reeve, 2009a). 
Diversas investigaciones han encontrado relación directa entre el engagement 
académico y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, así como entre el burnout 
académico y la frustración de las mismas. Asimismo, la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas se vincula positivamente con el bienestar y la motivación autónoma 
(Milyavskaya, & Koestner, 2011), con la resiliencia y las experiencias de flow (Schuler, 
Brandstatter, & Sheldon, 2012), así como con la vitalidad y con una mayor autoestima 
(Church et al., 2013 citado en Nishimura & Suzuki, 2016). Igualmente, se relaciona 
estrechamente con la aparición de emociones positivas como el interés y el entusiasmo, así 
como con la extinción de emociones negativas como el aburrimiento (Furrer & Skinner, 
2003), la ira y la ansiedad (Klassen, Perry, & Frenzel, 2012). 
En tal sentido, estudios con muestras variadas como empresarios (Heyns & 
Rothmann, 2018), médicos (Kosmala-Anderson, Wallace, & Turner, 2010), estudiantes de 
secundaria (Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009), escolares de educación media (Zhen et al., 
2016) y estudiantes de educación primaria (Saeki & Quirk, 2015) de diversos países han 
corroborado que la satisfacción de las NPB predice el engagement. 
Por el contrario, investigaciones recientes de países diversos con docentes de 
educación primaria (Miller, 2018), jugadores de fútbol de divisiones menores (Martínez-
Alvarado, Guillén, & Feltz, 2016) y atletas de competencia (Kent, Kingston, & Paradis, 2018) 






Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, & Thøgersen-Ntoumani (2011) concluyeron que la 
obstaculización de las NPB implica que la necesidad de autonomía se vea afectada al sentirse 
la persona controlada y presionada por factores externos, que la necesidad de competencia 
sea afectada al dudar de su autoeficacia, y que la necesidad de relación sea perjudicada al 
experimentar soledad y exclusión en sus vínculos sociales. 
De manera que, entre muchos factores ambientales que intervienen en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje, el estilo motivacional del docente tiene un rol fundamental en la 
satisfacción o frustración de las NPB de los estudiantes (Sierens, 2010). Dado que, un entorno 
de apoyo a la autonomía facilitará la satisfacción de las NPB, propiciando un espacio de 
aprendizaje óptimo y estados de bienestar psicológico en cada uno de los estudiantes (Jang 
et al., 2009). En esta dirección, el estilo motivacional del docente de apoyo a la autonomía 
se vincula con una mayor probabilidad de que los estudiantes experimenten engagement 
académico (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004; Wang et al., 2017).   
El estilo motivacional docente representa el conjunto de comportamientos y 
estrategias que emplea el docente en su interacción con los estudiantes para involucrarlos en 
las actividades de aprendizaje, generando un contexto interpersonal y motivacional que 
influencia la satisfacción o frustración de sus NPB (Sierens, 2010; Sierens, Soenens, 
Vansteenkiste, Goossens, & Dochy, 2006). Entre los diferentes estilos motivacionales 
docentes existentes, se encuentra el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía, el 
cual consiste en motivar y comprometer a los estudiantes con su aprendizaje mediante el 
soporte de sus recursos motivacionales internos (Reeve, 2009b). En tanto, el estilo opuesto, 
denominado estilo motivacional docente de control psicológico, se caracteriza por el uso de 
comportamientos sutiles e intrusivos de culpa, control encubierto y condicionamiento de la 
aprobación para que los estudiantes actúen de la manera que el docente espera (Soenens, 
Sierens, Vansteenkiste, Dochy, & Goossens, 2012b). 
El estilo de apoyo a la autonomía es característico de docentes que brindan a sus 
estudiantes las oportunidades para formar parte activa de su propio proceso de aprendizaje 
mediante acciones significativas como tomar en consideración sus gustos e intereses, respetar 
sus opiniones y capacidad de decisión, dar menos directrices, emplear un lenguaje flexible, 
promover la participación voluntaria, así como tomar en consideración los sentimientos, 






Cai, 1999; Reeve & Jang, 2006). Asimismo, son docentes que apoyan las iniciativas de los 
propios estudiantes para resolver las tareas, brindan feedback positivo, promueven el diálogo 
y la interacción con sus estudiantes (Moustaka, Vlachopoulos, Kabitsis, & Theodorakis, 
2012; Reeve, 2009b), aceptan las expresiones de afecto negativas, emplean métodos de 
enseñanza basados en los intereses de sus estudiantes y proporcionan sustentos lógicos acerca 
de la importancia de las actividades a realizar, comprometiendo a los estudiantes con su 
aprendizaje (García-González, Aibar, Sevil, Almolda, & Julián, 2015; Jang, Reeve, & 
Halusic, 2016).  
De manera que, los estudiantes que aprenden bajo el estilo motivacional docente de 
apoyo a la autonomía presentan menor probabilidad de padecer ansiedad o depresión (Yu, 
Li, Wang, & Zhang, 2016), adoptan conductas prosociales y de colaboración con sus 
compañeros (Cheon et al. 2018b), presentan mayores niveles de motivación autodeterminada 
y vitalidad subjetiva (Moustaka et al., 2012). Así también, presentan mayores índices de 
disfrute en las actividades que realizan (Côté-Lecaldare, Joussemet, & Dufour, 2016) y un 
óptimo ajuste social (Kaplan, 2018). Al respecto, Cheon, Reeve, Yu, & Jang (2014) hallaron 
que docentes que emplean este estilo motivacional se benefician tanto como sus estudiantes, 
ya que desarrollan mayor motivación autónoma, autoeficacia, vitalidad, satisfacción por el 
trabajo y presentan menor agotamiento físico y emocional ante su labor de enseñanza. 
Por el contrario, el estilo motivacional docente de control psicológico¹ es propio de 
docentes con comportamientos intrusivos que dificultan el desarrollo de condiciones para 
experimentar el engagement de los estudiantes (Soenens et al., 2012b). Al respecto, es 
importante destacar que el estilo de control psicológico ha sido ampliamente estudiado por 
muchos años como un estilo de crianza por investigadores como Barber (1996), quien 
sostiene que el estilo parental de control psicológico interfiere con el desarrollo de la 
autonomía y del bienestar de los hijos. De igual modo, se vincula con una mayor probabilidad  
de experimentar depresión, ansiedad y baja autoestima (Soenens, Luyckx, Vansteenkiste, 
Duriez, & Goossens, 2008). Recientemente, ha sido desarrollado como estilo motivacional 
 
¹ Mientras que el estilo motivacional docente de control se caracteriza por el uso de actos intrusivos y de 
presión, emplear un lenguaje controlador, no tomar en consideración las opiniones de sus estudiantes, para 
que piensen, sientan y actúen de maneras específicas, generando que renuncien a su ritmo natural de 






docente, razón por la que aún no existe una amplia variedad de estudios al respecto (Kaplan, 
2018; Madjar, Nave, & Hen, 2013; Sierens, 2010; Soenens et al, 2012b).  
De manera que, tomando el amplio trabajo desarrollado por Barber (1996), conviene 
señalar que este estilo recibe la denominación de control psicológico pues va más allá de 
pautas para el comportamiento esperado por la figura de autoridad e implica el uso de 
estrategias, como condicionar la aprobación y un comportamiento emocional errático, que 
interfieren en el desarrollo de un sentido de sí mismo estable y positivo de los hijos.  
Diversos estudios acerca del estilo de crianza de control psicológico refieren que tiene 
implicancias negativas sobre las experiencias psicológicas y motivacionales de los hijos, al 
generar un entorno desadaptativo y de malestar, que obstaculiza la satisfacción de las NPB 
(Soenens & Vansteenkiste, 2010). Así también, se vincula con una baja autoestima (Soenens, 
Park, Vansteenkiste, & Mouratidis, 2012a), con el estrés, ansiedad, y síntomas depresivos 
(Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens, 2005). En tal sentido, así como los padres, los 
docentes también pueden afectar el desarrollo psicológico de sus estudiantes (Sierens et al., 
2006).  
Los docentes que emplean un estilo motivacional docente de control psicológico se 
caracterizan por comportamientos sutiles e intrusivos en la interacción con sus estudiantes, 
como la inducción de culpa, la expresión de decepción y el control encubierto (Soenens et 
al., 2012b). Asimismo, brindan todas las instrucciones, emplean constantemente la 
afirmación “deben”, rechazan las opiniones y razonamientos exploratorios de sus estudiantes 
adoptando sólo su propia perspectiva (Kaplan, 2018). De igual modo, evidencian más aprecio 
por aquellos estudiantes que siguen sus indicaciones y alcanzan los resultados deseados, 
mientras que muestran desaprobación por aquellos que no logran o no se comportan de 
acuerdo a sus estándares (Soenens et al., 2012b).  
Investigaciones sobre los estilos motivacionales docentes y su relación con los 
estudiantes han hallado que el estilo de apoyo a la autonomía se vincula con la satisfacción 
de las NPB (Meng & Keng, 2016; Vansteenkiste et al., 2012), generando consecuencias 
favorables en el funcionamiento psicológico de los estudiantes entre las que se encuentra el 
engagement académico (Cheon, Reeve, Lee, & Lee, 2018a; Jang, Reeve, & Deci, 2010). Un 
estudio realizado por Jang, Reeve, & Halusic (2016) concluyó que el estilo motivacional 






engagement en una muestra de estudiantes de un curso de psicología educacional de una 
universidad pública estadounidense. Con resultados similares, Kaplan (2018) halló que el 
estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía contribuye directamente a la 
satisfacción de las NPB, la cual predice las emociones positivas y el engagement académico 
en una investigación con estudiantes de secundaria de alto rendimiento beduinos.  
En la misma dirección, Wang y colegas (2017), en un estudio realizado con escolares 
de China, encontraron relaciones positivas entre el estilo docente de apoyo a la autonomía y 
el engagement académico mediado por la autoeficacia, el valor intrínseco y el bajo nivel de 
aburrimiento en el curso de matemáticas. De modo que, los estudiantes que se comprometen 
con sus estudios desarrollan las estrategias cognitivas necesarias para aprender, enfocan su 
atención en las tareas y se esfuerzan por alcanzar el éxito académico (Hospel, & Galand, 
2016). En tanto, un estudio reciente con estudiantes universitarios de Lima halló que el estilo 
docente de apoyo a la autonomía se relaciona positivamente con el uso de estrategias de 
aprendizaje, especialmente, el pensamiento crítico (Mixán, 2015). De esta manera, se 
evidencia que un estudiante que percibe el apoyo de su docente, se sentirá más autónomo y 
competente para participar activamente en la construcción de sus aprendizajes.  
Por otro lado, no existen estudios acerca de la relación entre el estilo motivacional 
docente de control psicológico y el burnout académico. Sin embargo, una investigación con 
adolescentes de Israel halló la relación de este estilo con el establecimiento de metas 
desadaptativas en el aprendizaje y en el estado emocional de los estudiantes (Madjar et al., 
2013). Asimismo, Kaplan (2018) reportó su relación positiva con la frustración de las NPB 
de los estudiantes afectando, de este modo, su motivación autónoma. 
De manera que, la presente investigación tiene como finalidad estudiar la relación 
entre el estilo motivacional del docente (apoyo a la autonomía & control psicológico), las 
necesidades psicológicas básicas (satisfacción y frustración), el burnout académico y el 
engagement académico en una muestra de estudiantes de los dos primeros años de formación 
de una universidad privada de Lima en un único momento. Se trabaja con esta muestra ya 
que es parte de una población sobre la cual existe escasa investigación en referencia a las 
variables propuestas. Asimismo, este estudio busca analizar las propiedades psicométricas de 






Se espera que la investigación contribuya a conocer más acerca de los beneficios de 
emplear un estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía, teniendo como principal 
interés el bienestar y desarrollo de un estado psicológico positivo para los estudiantes 
universitarios de nuestro país, así como presentar las consecuencias desadaptativas del estilo 
motivacional docente de control psicológico.  
En este sentido: 
 Se espera que la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas sea 
mediador entre el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y el 
engagement académico en los estudiantes universitarios.  
 Adicionalmente, se espera que el estilo motivacional docente de apoyo a la 
autonomía se asocie positivamente con el engagement académico, y, por el 
contrario, se relacione negativamente con la frustración de las necesidades 
psicológicas básicas de los estudiantes.  
 Por otro lado, se espera que la frustración de las necesidades psicológicas básicas 
sea mediador entre el estilo motivacional docente de control psicológico y el 
burnout académico en los estudiantes universitarios.  
 Se espera que el estilo motivacional docente de control psicológico y el burnout 
académico se relacionen positivamente. Mientras que, la relación entre el estilo 
motivacional docente de control psicológico y la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas de los estudiantes sea negativa.  
 Asimismo, se espera que el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía 
y el estilo motivacional docente de control psicológico se asocien de manera 
negativa. 
 Además, se espera que la satisfacción y la frustración de las necesidades 
psicológicas básicas se relacionen negativamente.  
 Igualmente, que la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas se asocie 
de manera negativa con el burnout académico. De la misma forma que, la 
frustración de las necesidades psicológicas básicas y el engagement académico.  
 Finalmente, se espera que el engagement académico y el burnout académico se 







La Figura 1 ilustra el modelo completo de las relaciones que se esperan hallar. 
 
Figura 1. Modelo de relaciones esperadas entre las variables de estudio. 
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Los participantes de la presente investigación fueron 252 estudiantes (65.87% 
mujeres, N = 166; 34.13% varones, N = 86) de siete diferentes cursos de los dos primeros 
años de formación de una universidad privada de Lima. La edad promedio de los estudiantes 
fue de 17.96 años (DE = 2.03), encontrándose en un rango de entre 16 y 40 años. De los 
cuales 115 aún no cumplían la mayoría de edad. Asimismo, la mayoría de ellos se 
encontraban cursando el segundo ciclo de estudios (57.94%, N = 146) al momento de la 
investigación.  
Como parte de la formación integral de la universidad, los estudiantes que se dirigen 
a diversas carreras pueden llevar diferentes cursos, los cuales no necesariamente forman parte 
del plan de estudios de sus carreras, y realizar el cambio de carrera que seguirán a lo largo 
estos dos primeros años. De manera que, las carreras a las que se dirigían la mayoría de los 
estudiantes fueron Derecho (34.92%, N = 88), Administración (17.86%, N = 45) y Economía 
(11.11%, N = 28); manifestando el 74.21% (N = 187) de todos los participantes que se sentían 
seguros de la elección de la carrera que seguirían. 
La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo no probabilístico 
por la disponibilidad de acceso y proximidad que se tuvo a la muestra. El criterio de selección 
fue que los estudiantes lleven, al momento de la aplicación de los instrumentos, la mayoría 
de los créditos en alguno de los cuatro primeros semestres de su formación universitaria.  
Antes de iniciar con la aplicación del cuestionario, los participantes fueron 
informados acerca del propósito del estudio y las consideraciones éticas del mismo, 
especificando que la información recogida tenía como único fin el investigativo. De esta 
manera, aquellos que accedieron a participar, firmaron un consentimiento informado (ver 
Apéndice A), en el cual se especificó que su participación era voluntaria y los datos recogidos 
eran totalmente anónimos. Adicionalmente, se les indicó que podían retirarse de la 
investigación en el momento que lo deseen sin que esto los perjudique de alguna manera. 
Asimismo, se les señaló que podrían solicitar los resultados grupales al término del estudio 











Estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía. Se utilizó el Cuestionario de 
Clima de Aprendizaje (Learning Climate Questionnaire; Williams & Deci, 1996) adaptado 
por Matos, Reeve, Herrera & Claux (2018) al contexto universitario peruano, a fin de conocer 
la percepción que tienen los estudiantes acerca del estilo motivacional de apoyo a la 
autonomía brindado por sus docentes.  
Este instrumento se compone por 7 ítems que hacen referencia a situaciones de apoyo 
a la autonomía durante una clase (e.g.: “Mi profesor(a) me alienta a hacer preguntas”). Las 
opciones de respuesta están en formato Likert de siete alternativas que van del 1 (Totalmente 
en desacuerdo) al 7 (Totalmente de acuerdo). 
El cuestionario original, desarrollado por Williams & Deci (1996), fue analizado con 
el método de consistencia interna para conocer su confiabilidad, obteniéndose un coeficiente 
alfa de Cronbach de .96. Posteriormente, fue validado por Matos (2009) al contexto 
universitario peruano, obteniendo un índice de acuerdo entre los jueces de .89. Asimismo, se 
analizó la validez de constructo del instrumento mediante el análisis factorial exploratorio 
con el método de extracción de componentes principales con rotación Varimax, hallándose 
una medida de adecuación de la muestra Kayser-Meyer-Olkin (KMO) de .94 y el Test de 
esfericidad de Bartlett fue significativo (p < .001). A continuación, se halló un solo factor 
con un autovalor (Eigen) de 7.72 que explicaba el 51,48% de la varianza total de los ítems, 
y el gráfico de sedimentación de Cattell corroboró la presencia de un solo factor. En tanto, 
las cargas factoriales de los ítems estuvieron en un rango entre .25 y .81. Adicionalmente, en 
el análisis de la confiabilidad empleando el método de consistencia interna se halló un 
coeficiente alfa de Cronbach de .93. 
Mixán (2015) analizó la validez de constructo con una muestra de estudiantes de la 
carrera de contabilidad de una universidad privada de Lima, mediante el análisis factorial 
exploratorio empleando el método de extracción de componentes principales con rotación 
Varimax, encontrándose un KMO de .94 y el Test de esfericidad de Bartlett fue significativo 
(χ² = 1712.46, gl = 105, p <.001).  El gráfico de sedimentación de Catell mostró la existencia 






las cargas factoriales de los ítems obtenidas estuvieron en el rango entre .64 y .75. Por su 
parte, el análisis de la confiabilidad implicó el uso del método de consistencia interna, 
hallándose un coeficiente alfa de Cronbach de .92 y correlaciones ítem-total corregidas en un 
rango entre .57 y .74. 
Ferreyra (2017), por su parte, con una muestra de estudiantes de la carrera de 
administración de una universidad peruana analizó la validez de constructo y la confiabilidad 
del instrumento. Mediante el análisis factorial exploratorio, se halló un KMO de .91 y el Test 
de esfericidad de Bartlett fue significativo (χ² = 3884.40, gl = 45, p <.001) de modo que se 
pudo continuar con el análisis. El gráfico de sedimentación de Cattell mostró la existencia de 
un factor explicando el 36.29% de la varianza total de los ítems. En tanto, las cargas 
factoriales de los ítems estuvieron en un rango entre .71 y .78. En cuanto al análisis de la 
confiabilidad mediante el método de consistencia interna, obtuvo un coeficiente alfa de 
Cronbach de .88 con un rango de correlaciones ítem-total corregidas entre .62 y .75. 
Asimismo, Spencer (2017), con una muestra de estudiantes de dos universidades 
privadas de Lima, analizó la validez del constructo mediante el análisis factorial exploratorio 
con extracción de componentes principales con rotación Varimax, hallando un KMO de .85 
y el Test de esfericidad de Bartlett fue significativo (χ² = 587.639, gl = 45, p <.001) de modo 
que se pudo continuar con el análisis correspondiente. El análisis del gráfico de 
sedimentación de Cattell mostró la existencia de un factor explicando el 38.47% de la 
varianza total de los ítems. Adicionalmente, los ítems obtuvieron cargas factoriales con 
rangos de valor entre .56 y .84. En tanto, el análisis de la confiabilidad del cuestionario de 
apoyo a la autonomía empleando el método de consistencia interna halló un coeficiente alfa 
de Cronbach de .88 con correlaciones ítem-total corregidas ubicadas en un rango entre .69 y 
.76. Las propiedades psicométricas correspondientes a la muestra estudiada en la presente 
investigación se mostrarán en la sección de Resultados. 
 
Estilo motivacional docente de control psicológico. A fin de evaluar la percepción 
que tienen los estudiantes acerca del estilo de control psicológico que caracteriza a sus 
docentes, se empleó el Cuestionario de Control Psicológico Docente (Psychologically 
Controlling Teaching Questionnaire; Soenens et al., 2012b) creada a partir de ítems de las 






Psychological Control Scale of the Child's Report of Parental Behavior Inventory (CRPBI; 
Schaefer, 1965). Este instrumento fue adaptado por Matos & Gargurevich (2016) al contexto 
universitario peruano, presentando evidencias de validez y confiabilidad adecuadas. 
Asimismo, fue empleado por Herrera, Matos, & Gargurevich (2018), hallando un coeficiente 
alfa de Cronbach de .79 mediante el método de consistencia interna. 
El cuestionario se compone de 7 ítems que aluden al control psicológico que ejerce 
el docente en su interacción con el estudiante (e.g.: “Mi profesor(a) se muestra ofendido(a) 
cuando no he cumplido con sus expectativas”). Las opciones de respuesta están en formato 
Likert de siete alternativas que van del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7 (Totalmente de 
acuerdo). 
Soenens et al. (2012b), con una muestra de 533 estudiantes de secundaria de Bélgica, 
analizaron la validez de constructo del instrumento original mediante el análisis de 
componentes principales, obteniendo un factor con un autovalor mayor a 1 que explicaba el 
46% de la varianza. Asimismo, los ítems presentaron cargas factoriales adecuadas al estar 
por encima de .58. En cuanto al análisis de confiabilidad, empleando el método de 
consistencia interna se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .80. Las propiedades 
psicométricas correspondientes a la muestra estudiada en la presente investigación se 
detallarán en la sección de Resultados. 
 
Satisfacción y frustración de las necesidades psicológicas básicas. Con el 
propósito de reconocer la satisfacción o frustración de las necesidades psicológicas básicas 
de los estudiantes se utilizó la Escala de Satisfacción y Frustración de Necesidades 
Psicológicas Básicas (Basic Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale; Chen et 
al., 2015)  
La escala está compuesta por 24 ítems divididos en 3 sub-escalas, fue validada y 
adaptada por Chen et al. (2015) con 1051 estudiantes universitarios de Estados Unidos, 
China, Bélgica y Perú. Cada una de las tres sub-escalas corresponde a una necesidad 
psicológica básica - autonomía, competencia y relación - y se compone de 8 ítems cada una, 
de los cuales 4 miden satisfacción y los otros 4 miden frustración. De esta manera, el 
cuestionario se estructura en: autonomía-satisfacción (e.g.: “Siento que mis decisiones 






muchas cosas que no deseo hacer”), relación-satisfacción (e.g.: “Me siento cercano y 
conectado con las personas que son importantes para mi”), relación-frustración (e.g.: “Siento 
que las relaciones que tengo son superficiales”), competencia-satisfacción (e.g.: “Me siento 
capaz en lo que hago”) y competencia-frustración (e.g.: “Me siento inseguro sobre mis 
capacidades”). Las opciones de respuesta están en formato Likert de siete alternativas que 
van del 1 (Completamente falso) al 7 (Completamente verdadero). 
Chen et al. (2015), con una muestra peruana, analizaron la validez de constructo 
obteniendo un modelo de seis factores empleando el método de extracción AEP, el cual 
encontró cargas factoriales adecuadas, entre .51 y .79. Asimismo, empleando el método de 
consistencia interna se analizó la confiabilidad del instrumento para la muestra peruana, 
encontrándose un coeficiente alfa de Cronbach de .74 y .77 para la satisfacción y frustración 
de la necesidad de autonomía, de .75 y .64 para la satisfacción y frustración de la necesidad 
de relación y, finalmente, de .78 y .68 para la satisfacción y frustración de la necesidad de 
competencia. En tanto, Acha (2014) halló una consistencia interna con un coeficiente alfa de 
Cronbach de .87 para la subescala de satisfacción y de .80 para la subescala de frustración de 
las NPB en una muestra de estudiantes universitarios limeños de la carrera de arte. Mientras 
que, las propiedades psicométricas correspondientes a la muestra estudiada en la presente 
investigación se mostrarán en la sección de Resultados. 
 
Burnout académico. Se empleó la Escala de Burnout de Maslach para estudiantes 
(Maslach Burnout Inventory Students Survey - MBI-SS), instrumento adaptado al contexto 
académico universitario colombiano por Caballero (2012), a partir de la escala desarrollada 
por Schaufeli, Salanova, González-Romá, & Bakker (2002b), cuyo origen proviene del 
instrumento creado por Maslach y Jackson (1981) para evaluar el burnout en contextos 
laborales.  
La escala cuenta con 14 ítems distribuidos en las tres dimensiones del modelo 
trifactorial de Maslach: agotamiento emocional, despersonalización y sentido reducido de 
autoeficacia. La primera dimensión, agotamiento emocional, está compuesta por 5 ítems 
(e.g.: “Las actividades académicas me tienen emocionalmente agotado(a)”). La segunda 
dimensión, despersonalización, se compone de 4 ítems (e.g.: “He perdido entusiasmo por mi 






ítems inversos (e.g.: “Puedo resolver de manera eficaz los problemas los problemas 
relacionados con mis estudios”). Las opciones de respuesta están en una escala en formato 
Likert de siete alternativas que van del 0 (Nunca) al 6 (Siempre).  
Schaufeli et al. (2002b) analizaron la confiabilidad del instrumento mediante el 
método de consistencia interna, obteniendo coeficientes alfa de Cronbach de .66, .64 y .74 
para las dimensiones de agotamiento emocional, despersonalización y sentido reducido de 
autoeficacia respectivamente.  
Por su parte, Caballero (2012) con una muestra de estudiantes de universitarios de 
psicología, fisioterapia y enfermería de Colombia, analizó la validez de constructo mediante 
el análisis factorial exploratorio empleando el método de extracción de componentes 
principales, obteniendo un KMO de .87 y un Test de esfericidad de Bartlett significativo (χ² 
(231) = 1770.50; p < .001). Asimismo, se identificó tres factores con autovalores (Eigen) 
superiores a 1, que explicaban el 55.80% de la varianza total de los ítems. En tanto, las cargas 
factoriales de los ítems obtenidas fueron iguales o superiores a .50. Adicionalmente, el 
análisis de la confiabilidad mediante el método de consistencia interna obtuvo un coeficiente 
alfa de Cronbach de .82 para el cuestionario. 
Mientras que, Hederich & Caballero (2016), con una muestra de estudiantes de las 
carreras de psicología, fisioterapia y enfermería de una universidad de Colombia, analizaron 
la validez de constructo mediante el análisis factorial exploratorio con el método de 
extracción de componentes principales con rotación Oblimín, hallándose una medida de 
adecuación KMO de .87 y un Test de esfericidad de Bartlett significativo (χ² = 3294.52, gl = 
105, p <.001) de modo que se pudo continuar con el análisis. De esta manera, se hallaron los 
tres componentes que explican un 52.75% de varianza total de los ítems. En tanto, el análisis 
de confiabilidad encontró coeficientes alfa de Cronbach de .77, .72 y .82 para las dimensiones 
de agotamiento emocional, despersonalización y sentido reducido de autoeficacia 
respectivamente. Las propiedades psicométricas correspondientes a la muestra estudiada en 
la presente investigación se detallarán en la sección de Resultados. 
 
Engagement académico. Se utilizó la Escala de Engagement en el contexto 
académico (Utrecht Work Engagement Scale for Students - UWES-S-9), adaptación 






engagement en los estudiantes, a partir de la Escala UWES creada por Schaufeli et al. 
(2002a). La escala se compone de 9 ítems que incluyen las tres dimensiones del engagement 
académico. La primera dimensión, vigor, está compuesta por 3 ítems (e.g.: “Al despertarme 
en la mañana, tengo ganas de ir a clases”). La segunda, dedicación, se compone de 3 ítems 
(e.g.: “Me emocionan mis estudios”). Y la tercera, absorción, está compuesta por 3 ítems 
(e.g.: “Puedo "dejarme llevar" por mis estudios”). Las opciones de respuesta están en formato 
Likert de siete alternativas que van del 0 (Nunca) al 6 (Siempre). 
La Escala UWES original de 17 ítems fue analizada por Schaufeli et al. (2002a) para 
conocer si el modelo de tres factores del cuestionario se ajustaba apropiadamente a las 
muestras universitarias de tres países diferentes de Europa. De esta manera, los valores del 
CFI y RMSEA evidenciaron que el modelo no tenía un buen ajuste y eliminaron 3 ítems. La 
escala revisada con 14 ítems fue analizada mediante el método de consistencia interna, 
obteniéndose coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach adecuados, entre el rango de .71 
y .94. 
Este instrumento fue reducido y adaptado para estudiantes por Schaufeli et al. (2006) 
con muestras de 10 diferentes países. En el análisis de validez factorial, se comparó el modelo 
de 1 factor y el de 3 factores, y se encontró que el modelo de 3 factores era más adecuado (χ² 
(30) = 2917.23, p < .001) en las diferentes muestras. Asimismo, en el análisis de confiabilidad 
mediante el método de consistencia interna en todas las muestras, el cuestionario obtuvo 
coeficientes alfa de Cronbach en un rango entre .85 y .92; se hallaron coeficientes alfa de 
Cronbach de un rango entre .60 y .88 para la dimensión de vigor, entre .75 y .90 para la 
dimensión de dedicación, y entre .66 y .86 para la dimensión de absorción.  
Portalanza, Grueso & Duque (2017) analizaron la validez y confiabilidad del 
cuestionario con estudiantes universitarios ecuatorianos mediante el análisis factorial 
confirmatorio con el método de estimación robusto, obteniendo tres factores con valores 
superiores a .90. Asimismo, se hallaron cargas factoriales adecuadas al ser superiores a .60. 
En tanto, el análisis de la confiabilidad mediante el método de consistencia interna obtuvo 
un coeficiente alfa de Cronbach de .91 para el constructo. Y las dimensiones de vigor, 
dedicación y absorción obtuvieron coeficientes alfa de Cronbach de .84, .87 y .85 
respectivamente. Las propiedades psicométricas correspondientes a la muestra estudiada en 







Ficha de datos sociodemográficos. Se elaboró un cuestionario a fin de recoger las 
principales características de los estudiantes. Para describir la muestra, se solicitó el sexo, la 
edad, el ciclo de estudios en el que lleva la mayoría de créditos actualmente, la carrera a la 





Se inició con la comunicación con doce docentes de diferentes cursos de los dos 
primeros años de formación de una universidad privada de Lima, mediante el envío de 
correos electrónicos en los que se especificó el objetivo y los lineamientos éticos de la 
investigación, a fin de poder acceder a sus aulas para la aplicación de los cuestionarios. Tras 
recibir la aceptación y autorización de siete de ellos, se delimitaron las fechas y los horarios 
para la administración.  
El ingreso a las aulas para la aplicación de los cuestionarios estuvo a cargo de la 
investigadora y se realizó en los últimos 20 minutos de clases en las fechas acordadas con 
los docentes durante la quinta semana del segundo semestre académico. En cada una de las 
siete aulas, la investigadora indicó a los estudiantes el propósito de la investigación y entregó 
el consentimiento informado correspondiente, detallando la voluntariedad de su 
participación, el anonimato de la información recogida, así como el fin investigativo del 
mismo. De igual modo, se indicó que podrían realizar las preguntas que deseen durante la 
aplicación y retirarse en el momento que lo decidan sin verse perjudicados de alguna manera. 
Los estudiantes que desearon participar de la investigación, firmaron un 
consentimiento informado, accedieron al cuestionario mediante un código QR y lo 
completaron empleando alrededor de 15 minutos. Al término de la aplicación, la 
investigadora agradeció la participación total de los estudiantes de cada aula y las facilidades 
brindadas por el docente.  
Finalmente, la información recogida fue procesada para los análisis correspondientes 









Análisis de datos 
 
La información recogida fue analizada con el programa Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS), versión 22.0, de acuerdo con los objetivos de la investigación.  
En primer lugar, se realizaron los análisis preliminares mediante el estudio de las 
propiedades psicométricas de los instrumentos. De esta manera, la validez de constructo de 
los instrumentos fue estudiada mediante análisis factoriales exploratorios a través del método 
de factorización de ejes principales con rotación Varimax. Mientras que, la confiabilidad de 
los instrumentos se analizó mediante el método de consistencia interna a través del análisis 
de los coeficientes alfa de Cronbach y las correlaciones ítem-total corregidas. 
Seguidamente, se verificó si las variables se distribuían normalmente mediante el 
análisis de los coeficientes de asimetría y de curtosis. En tercer lugar, se realizaron los análisis 
descriptivos, a fin de obtener las medias y desviaciones estándar de las variables estudiadas. 
A continuación, de acuerdo a los resultados obtenidos del análisis de los coeficientes 
de asimetría y curtosis, se procedió al análisis de correlaciones bivariadas con el objetivo de 
explorar la relación entre las variables mediante los coeficientes de correlación de Pearson 
entre los componentes de una misma escala y entre las diversas escalas aplicadas en la 
investigación. Asimismo, se analizaron descriptivamente las dimensiones de burnout 
académico con el propósito de conocer si los participantes presentaban burnout académico y 
de ser así, cuál era el nivel de este en la muestra. 
Finalmente, se realizó el análisis de senderos [path analysis] mediante el paquete 
estadístico Linear Structural Relations (LISREL), versión 8.72, a fin de evaluar el ajuste del 
modelo propuesto mediante las relaciones predictivas entre las variables estudiadas, así como 
sus efectos directos e indirectos. El análisis de senderos [path analysis] es un método 
multivariante útil y apropiado para evaluar el ajuste de modelos hipotetizados en los que se 
proponen relaciones de dependencia entre variables. Asimismo, su alcance de análisis va más 
allá de la regresión múltiple, por lo que permite evaluar la interacción entre las variables 
independientes, es decir, predictoras y su influencia directa e indirecta sobre las variables 














En la presente investigación se estudió la relación entre el estilo motivacional del 
docente, las necesidades psicológicas básicas, el engagement académico y el burnout 
académico en una muestra de estudiantes de los dos primeros años de formación de una 




Los análisis preliminares de la investigación correspondieron al estudio de las 
propiedades psicométricas de los instrumentos mediante las evidencias de validez de 
constructo y confiabilidad de los instrumentos empleados. 
La validez de constructo de los instrumentos fue estudiada a través de análisis 
factoriales exploratorios, para ello se tomó en cuenta lo establecido por Field (2009): 
iniciando con la verificación de que la medida de adecuación muestral Kayser-Meyer-Olkin 
(KMO) sea superior a .50 y que la Prueba de esfericidad de Barlett sea significativa (p < .05). 
A continuación, a fin de establecer el número de factores que se debían retener, se revisó el 
número de factores con autovalores mayores a uno y el gráfico de sedimentación de Cattell. 
Asimismo, se revisó que los factores en conjunto expliquen el 50% de la varianza 
aproximadamente. Finalmente, tomando el criterio de Tabachnick & Fidell (2007), se 
consideró aceptable toda carga factorial mayor a .32.  
De modo que, se inició con el análisis de la medida de adecuación muestral Kayser-
Meyer-Olkin (KMO) y la Prueba de esfericidad de Barlett a fin de determinar si se podía 
continuar con la con la interpretación de los resultados de acuerdo a cada instrumento. Como 
se muestra en la Tabla 1, las medidas KMO de adecuación del muestreo para cada uno de los 
cuatro instrumentos se encontraron en un rango entre .83 y .90 siendo consideradas 
destacables. Asimismo, cada uno de los instrumentos obtuvo una Prueba de esfericidad de 










Medida KMO de adecuación del muestreo y Prueba de esfericidad de Barlett de acuerdo a 
cada instrumento 
 
Variables Medida KMO de 
adecuación del muestreo 
Prueba de esfericidad de 
Barlett 
Estilo Motivacional Docente 
Apoyo a la Autonomía 
Control Psicológico 
.90 𝑋2=2334.39, df=78, p<.000 
Escala de Satisfacción y Frustración de NPB 
Satisfacción de las NPB 
Frustración de las NPB 
.88 𝑋2=3416.39, df=276, p<.000 
Inventario de Burnout de Maslach para estudiantes  
Burnout académico .83 𝑋2=2248.34, df=91, p<.000 
Escala de Engagement en el contexto académico 
Engagement académico .86 𝑋2=1688.76, df=105, p<.000 
 
 
A continuación, se realizaron los análisis factoriales exploratorios a través del método 
de factorización de ejes principales con rotación Varimax para todos los instrumentos. De 
esta manera, en la variable de Estilo Motivacional Docente, mediante el análisis de las 
Escalas de Control Psicológico y de Apoyo a la Autonomía, se hallaron dos componentes 
con autovalores mayores a 1, mientras que el gráfico de sedimentación de Catell evidenció 
la existencia de dos componentes correspondientes al estilo motivacional docente de control 
psicológico, el cual explicó el 36.26% de la varianza, y al estilo motivacional docente de 
apoyo a la autonomía, el cual explicó el 29.33% de la misma, explicando en conjunto el 
65.59% de la varianza. Asimismo, se alcanzaron cargas factoriales aceptables, encontrándose 
entre .69 y .87 para el primer componente (Estilo motivacional docente de control 
psicológico) y entre .76 y .83 para el segundo componente (Estilo motivacional docente de 






En cuanto a la Escala de satisfacción y frustración de las necesidades psicológicas 
básicas, el gráfico de sedimentación de Catell mostró la existencia de dos componentes, de 
acuerdo a lo esperado según la teoría. Los dos componentes extraídos presentan autovalores 
mayores a 1 y explican el 46.82% de la varianza total, cuyo primer componente, frustración 
de las necesidades básicas, explica 23.96% de la varianza y el segundo componente, 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, explica 22.85% de la misma. En tanto, 
las cargas factoriales del primer componente fueron aceptables al alcanzar valores entre .54 
y .75 para el primer componente, y entre .55 y .78 para el segundo componente.  
En el caso del Inventario de Burnout de Maslach para estudiantes, los puntajes de los 
ítems correspondientes al factor Sentido reducido de autoeficacia fueron invertidos, tal como 
lo establece la adaptación al contexto académico desarrollada por Schaufeli et al. (2002b). 
De este modo, el gráfico de sedimentación de Catell mostró la existencia de tres 
componentes. Estos tres componentes presentaron autovalores mayores a 1 y explicaron el 
71.77% de la varianza total. Es así que, los tres componentes corresponden a la teoría 
tridimensional de burnout académico, cuyo primer componente, sentido reducido de 
autoeficacia, explicó el 26.95% de la varianza, el segundo componente, agotamiento 
emocional, explicó el 25% de la varianza y el tercer componente, despersonalización, explicó 
el 19.83% de la misma. Asimismo, se alcanzaron cargas factoriales de los ítems aceptables, 
encontrándose entre .79 y .89 en el primer componente, entre .78 y .89 en el segundo 
componente, y entre .74 y .86 en el tercer componente. 
En cuanto a la Escala de Engagement en el contexto académico, el gráfico de 
sedimentación de Catell mostró la existencia de tres componentes, corroborando lo propuesto 
por la teoría tridimensional del engagement académico. De igual modo, estos tres 
componentes presentaron autovalores mayores a 1, explicando el primer componente 
(Dedicación) el 26.90% de la varianza, el segundo componente (Vigor) el 24.66% de la 
misma y el tercer componente (Absorción) el 21.57%, en conjunto explicando el 73.13% de 
la varianza. Asimismo, las cargas factoriales de los ítems alcanzaron valores aceptables, 
estando en un rango entre .55 y .90 para el primer componente, entre .59 y .79 para el segundo 
componente, y entre .34 y .86 para el tercer componente. Sin embargo, se encontró cargas 






presentaba valores aceptables para los tres componentes. No obstante, se mantuvo el ítem 
como parte del componente que propone la teoría del engagement académico. 
En tanto, para el análisis de la confiabilidad de los instrumentos se realizó a través del 
método de consistencia interna (coeficiente alfa de Cronbach) siguiendo dos criterios para 
corroborar la confiabilidad en la muestra. El primero de ellos, que el coeficiente alfa de 
Cronbach sea mayor o igual a .70 para ser considerado adecuado (Aiken, 2002) y el segundo, 
que las correlaciones ítem-total corregidas sean mayores o igual a .30 (Field, 2009). Tal como 
se muestra en la Tabla 2 se encuentra que los coeficientes alfas de Cronbach de los 
instrumentos están en el rango entre .83 y .93 siendo considerados por encima de aceptables 
(Field, 2009). Asimismo, las correlaciones ítem-total corregidas obtenidas cumplieron el 
criterio, evidenciando una adecuada consistencia interna de los instrumentos. 
 
Tabla 2 
Coeficientes de Confiabilidad (alfa de Cronbach) y rango de correlaciones ítem-total 
corregidas según cada variable estudiada.   
Variables Alfa de Cronbach Correlación ítem-total 
corregida 
Estilo motivacional docente 
Apoyo a la autonomía .91 entre .72 - .78 
Control psicológico docente .93 entre .67 - .84 
Necesidades psicológicas básicas [NPB] 
Satisfacción de las NPB .90 entre .55 - .72 
Frustración de las NPB .91 entre .52 - .72 
Burnout académico 
Burnout académico total .83 entre .33 - .58 
Agotamiento emocional .89 entre .66 - .83 
Despersonalización .84 entre .61 - .76 
Sentido reducido de autoeficacia .92 entre .70 - .82 
Engagement académico 
Engagement académico total .92 entre .66 - .77 
Vigor  .83 entre .63 - .74 
Dedicación .89 entre .66 - .86 







Análisis de normalidad 
 
Con el propósito de verificar si la distribución de las puntuaciones de las variables 
estudiadas se alejaban o no de la distribución normal, se analizaron los coeficientes de 
asimetría y de curtosis (ver Apéndice C). Así, se encontró que no existen casos extremos de 
desviación de normalidad al cumplir los criterios del coeficiente de asimetría (<|3|) y del 
coeficiente de curtosis (<|10|) (Pérez, 2004). 
 
 
Análisis descriptivos y de relación entre las variables 
 
En esta sección, como parte de los análisis descriptivos se presentan las medias y 
desviaciones estándar de las variables estudiadas (ver Tabla 4).  
Asimismo, a fin de explorar la relación entre las variables, se procedió al análisis de 
correlaciones bivariadas examinando los coeficientes de correlación de Pearson entre los 
componentes de una misma escala y entre las diversas escalas aplicadas en el presente 
estudio. Para ello, se tomaron los criterios propuestos por Cohen (1992) para determinar la 
magnitud de los coeficientes de correlación, considerándose de magnitud leve al r= .10 - .23, 
de magnitud moderada al r= .24 - .36, y de magnitud fuerte al r= .37 a más.  
Como se muestra en la Tabla 4 respecto a las correlaciones intra escalas, existe una 
relación no significativa entre el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y el 
estilo motivacional docente de control psicológico. De manera similar, se encontró una 
asociación no significativa entre la satisfacción y la frustración de las NPB. En cuanto al 
Burnout académico y el Engagement académico se halló una relación significativa, negativa 
y de magnitud fuerte. 
En lo referente a las correlaciones entre las variables estudiadas, el estilo motivacional 
docente de apoyo a la autonomía y la satisfacción de las NPB presentaron una asociación 
positiva, significativa y de magnitud fuerte. Por el contrario, la relación hallada entre el estilo 
motivacional docente de apoyo a la autonomía y la frustración de las NPB es leve, negativa 






autonomía brindado por el docente, los estudiantes alcanzarán una mayor satisfacción de sus 
NPB y viceversa.  
Por otra parte, el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y el Burnout 
académico presentaron una relación significativa, de magnitud leve y negativa. Ello 
demuestra que, ante un mayor apoyo a la autonomía brindado por el docente, los estudiantes 
tendrán menor probabilidad de experimentar burnout académico y viceversa. En tanto, la 
relación hallada entre el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y el 
Engagement académico fue significativa, positiva y de magnitud moderada. De manera que, 
mientras mayor sea el apoyo a la autonomía brindado por el docente, los estudiantes estarán 
más próximos a experimentar el engagement académico y viceversa. 
En lo que concierne al estilo motivacional docente de control psicológico y la 
satisfacción de las NPB presentan una relación negativa, de magnitud leve y no significativa. 
Mientras que, la relación hallada entre el estilo motivacional docente de control psicológico 
y la frustración de las NPB es significativa, positiva y de magnitud fuerte. Estas correlaciones 
demuestran que cuanto más control psicológico ejerza el docente, mayor será la frustración 
de las NPB que experimenten sus estudiantes y viceversa.  
En tanto, el estilo motivacional docente de control psicológico y el Burnout 
académico presentaron una asociación no significativa. De igual modo, la relación entre el 
estilo motivacional docente de control psicológico y el Engagement académico fue no 
significativa. En otra dirección, la relación hallada entre la satisfacción de las NPB y el 
Burnout académico fue significativa, fuerte y negativa. De modo tal, se puede considerar 
que, ante una mayor satisfacción de las NPB de los estudiantes, menor será su probabilidad 
de experimentar burnout académico y viceversa. Mientras que, la satisfacción de las NPB y 
el Engagement académico presentan una asociación significativa, positiva y de magnitud 
fuerte. Ello evidencia que, a mayor satisfacción de las NPB de los estudiantes, mayor 
probabilidad tendrán de experimentar engagement académico y viceversa. 
Por otra parte, la relación hallada entre la frustración de las NPB y el Burnout 
académico fue significativa, positiva y de magnitud fuerte. De manera tal, se puede 
considerar que, ante una mayor frustración de las NPB de los estudiantes, mayor será su 
probabilidad de experimentar burnout académico y viceversa. En tanto, la frustración de las 






evidenciando que cuanto mayor sea la frustración de las NPB de los estudiantes, estarán 
menos próximos a experimentar engagement académico. 
 
Tabla 4 
Media, desviación estándar y correlaciones entre las variables estudiadas (n=252) 
 
 Medida M DE 1 2 3 4 5 
1 
Apoyo a la autonomía 
docente 3.53 1.41 -     
2 
Control psicológico 
docente 1.59 1.34 .00 -    
3 Satisfacción de las NPB 3.76 1.15 .52** -.04 -   
4 Frustración de las NPB 2.54 1.27 -.07  .37** -.01 -  
5 Burnout académico 32.01 12.74 -.22** .09 -.44** .50** - 
6 Engagement académico 28.79 11.86 .29** .04 .57** -.20** -.52** 
 
    Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 
 
En tanto, respecto a la variable de Burnout académico, se tomaron las escalas de 
categorías ordinales establecidas para cada dimensión por Caballero (2012), de modo que los 
niveles para la dimensión de Agotamiento son: Bajo de 0 – 10, Medio de 11 – 20 y Alto de 
21 – 30; los niveles para la dimensión de Despersonalización son: Bajo de 0 – 8, Medio de 9 
– 16 y Alto de 17 – 24; y los niveles para la dimensión de Sentido reducido de autoeficacia 
son: Bajo 0 – 10, Medio de 11 – 20 y Alto de 21 – 30. A partir de los niveles obtenidos para 
cada dimensión, las categorías están establecidas de la siguiente manera: 
- Sin Burnout: al presentarse niveles bajos en las tres dimensiones. 
- Burnout leve: al presentarse nivel moderado en al menos una de las dimensiones 
y niveles bajos en los dos restantes. 
- Burnout moderado: al presentarse niveles medios en al menos dos de las 
dimensiones. 
- Burnout alto: al presentarse niveles altos en al menos una de las dimensiones. 







De manera que, a partir de la Tabla 5, se puede indicar que los participantes de la 
muestra experimentan Burnout académico moderado, presentando el 49.21% de ellos un 
nivel medio de agotamiento emocional, el 76.19% de ellos un nivel bajo de 
despersonalización y el 40.08% de ellos un nivel medio de sentido reducido de autoeficacia. 
 
Tabla 5 
Medias, desviaciones estándar, mínimos y máximos de las dimensiones de Burnout 
académico (N=252) 
 
Dimensiones Mín Máx M DE 
Agotamiento emocional 0 30 14.52 6.80 
Despersonalización 0 24 5.47 5.22 
Sentido reducido de autoeficacia 0 30 12.02 7.29 
 
 
Análisis de senderos 
 
Finalmente, con el propósito de estudiar las relaciones entre las variables predictoras 
y los efectos directos e indirectos que presentan sobre las variables de salida, se procedió al 
análisis de senderos [path analysis]. Tal como refieren Pérez et al. (2013), el Path Analysis 
es un método múltivariente que permite evaluar el ajuste modelos hipotetizados mediante la 
exploración de la influencia de las variables independientes o predictoras sobre las variables 
dependientes o de salida; así como de la mediación entre estas a través de efectos directos, 
indirectos o totales. 
Para comenzar, se evaluó el ajuste del modelo propuesto de relaciones entre los estilos 
motivacionales docentes (apoyo a la autonomía y control psicológico) y la presencia de 
engagement académico o burnout académico mediados por la satisfacción o frustración de 
las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes. Cabe mencionar que este modelo 
tomó la edad de los participantes como variable de control, dado que correlacionó 
significativamente con la variable frustración de las NPB (ver Apéndice D). Para evaluar el 
ajuste de este modelo, se siguió lo establecido por Hu & Bentler (1999), considerando índices 
de ajuste al modelo adecuados cuando la significación del 𝑋2 sea mayor a .05, cuando la raíz 






de corte cercano a .06, cuando el índice de ajuste comparativo (CFI, por sus siglas en inglés) 
sea igual o mayor a .95 y la raíz cuadrada media residual estandarizada (SRMR, por sus siglas 
en inglés) tenga un valor de corte cerca de .09.   
De esta manera, al especificar los senderos en el Modelo 1, a partir de la evidencia 
teórica y las hipótesis planteadas, se encontraron los siguientes índices de ajuste: 𝑋2 (2) = 
10.53, p = .01, RMSEA = .13, CFI = .98, SRMR = .03, siendo el índice RMSEA inadecuado. 




 Figura 2. Modelo 1. 
Nota 1. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
 
Ante esto, se procedió a generar un nuevo modelo incluyendo lo hipotetizado junto a 
las correlaciones significativas halladas en la tabla de correlaciones bivariadas (ver Tabla 4). 
Por ejemplo, la correlación significativa encontrada entre las variables de estilo motivacional 
docente de apoyo a la autonomía y satisfacción de las NPB en la Tabla 4 fue incluida dentro 
de este nuevo modelo. 
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 De este modo, el Modelo obtuvo índices de ajuste adecuados, 𝑋2 (4) = 9.43, p = .05, 
RMSEA = .07, CFI = 1.00, SRMR = .05 (Hu & Bentler, 1999). Conviene señalar que los 
senderos [paths] no significativos permanecieron y no fueron eliminados, ya que el modelo 
contaba con índices adecuados. La representación gráfica de este modelo con los senderos 
significativos y no significativos hallados se muestra en la Figura 3. 
 
Figura 3. Modelo 2. 
Nota 1. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
 
El Modelo 2 evidencia la relación positiva y fuertemente significativa entre el estilo 
motivacional docente de apoyo a la autonomía y el engagement académico mediada 
únicamente por la variable satisfacción de las NPB. De manera similar, se observa la relación 
hallada entre el estilo motivacional docente de control psicológico y el burnout académico 
es positiva y fuertemente significativa, teniendo como variable mediadora la frustración de 
las NPB. Al respecto, se puede añadir que el estilo motivacional docente de apoyo a la 
autonomía no predice directamente el engagement académico, así como el estilo 
motivacional docente de control psicológico no predice directamente el burnout académico, 
ello corroboraría lo planteado por esta investigación. 
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Asimismo, se muestra que la satisfacción de las NPB predice negativa y 
significativamente el burnout académico. De la misma manera, la frustración de las NPB 















El objetivo de la presente investigación fue estudiar la relación entre el estilo 
motivacional del docente, las necesidades psicológicas básicas, el engagement académico y 
el burnout académico en una muestra de estudiantes de los dos primeros años de formación 
de una universidad privada de Lima, empleando la Teoría de la Autodeterminación como 
marco de referencia. 
Los resultados obtenidos se discutirán a continuación. Estos corresponden al análisis 
de senderos ya que es una poderosa herramienta para identificar todas las relaciones posibles 
entre las variables estudiadas, así como los efectos directos e indirectos entre estas (Coba 
Cisneros, 2006). 
De acuerdo a la información empírica y teórica examinada al inicio del presente 
estudio, existe una relación entre las necesidades psicológicas básicas como variables 
mediadoras entre el estilo motivacional del docente, el burnout académico y el engagement 
académico. Es así que, esto fue corroborado con los resultados obtenidos. 
El estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía, el cual implica motivar y 
comprometer a los estudiantes mediante acciones que brindan soporte a sus recursos 
motivacionales internos (Reeve, 2009b), creando contextos interpersonales y motivacionales 
que permitan que las NPB, autonomía, competencia y relación, sean satisfechas (Soenens & 
Vansteenkiste, 2010) a fin de alcanzar un estado de óptimo funcionamiento, de bienestar 
psicológico, de crecimiento personal y de desarrollo social integral (Deci & Ryan, 2008).  
En esta dirección, la satisfacción de las NPB se relaciona en el ámbito académico con 
el engagement (Zhen et al., 2016; Molinari & Mameli, 2017), estado psicológico positivo 
compuesto por el vigor, dedicación y absorción hacia los estudios (Schaufeli et al., 2002a). 
De manera que, en el presente estudio se muestra que el estilo motivacional docente 
de apoyo a la autonomía y el engagement académico se relacionan positivamente siendo 
mediados únicamente por la satisfacción de las NPB, coincidiendo con lo hallado con 
muestras de universitarios de Estados Unidos (Jang et al., 2016), así como en un estudio 
experimental con universitarios israelitas (Benita, Roth, & Deci, 2014). Igualmente, esta 
relación fue reportada en contextos académicos con estudiantes de educación secundaria 






(Kaplan, 2018). De la misma manera, en estudios con mujeres en un programa de ejercicios 
de Grecia (Moustaka et al., 2012) y con docentes de educación primaria y secundaria 
canadienses (Klassen et al., 2012). 
Adicionalmente, concuerda con lo hallado en investigaciones con muestras 
culturalmente diversas, pero dentro del contexto académico como escolares de China (Wang 
et al., 2017) y de Estados Unidos (Jang et al., 2010), respecto a la relación positiva entre el 
estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y el engagement académico. Asimismo, 
ratifica la asociación positiva entre el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía y 
la satisfacción de las NPB, hallada también en el estudio experimental realizado por Meng & 
Keng (2016) con estudiantes de un curso de educación física, así como con estudiantes de 
educación secundaria belgas (Vansteenkiste et al., 2012). De manera similar, reafirma lo 
hallado con muestras de estudiantes de primaria estadounidenses (Saeki & Kirk, 2015) y con 
empresarios sudafricanos (Heyns & Rothman, 2018), evidenciando que es parte de la 
naturaleza humana desarrollarse positivamente en escenarios adaptativos como aquellos 
donde apoyan la autonomía. 
Por el contrario, el estilo motivacional docente de control psicológico, es propio de 
docentes que emplean comportamientos sutiles e intrusivos como la inducción de culpa, la 
expresión de decepción, el condicionamiento de la aprobación y el control encubierto para 
que los estudiantes actúen de acuerdo a los estándares que ellos desean (Soenens et al., 
2012b). De modo que, influyen negativamente sobre la satisfacción de las NPB de los 
estudiantes, quienes se ven impedidos de expresar sus emociones y pensamientos (Barber & 
Harmon, 2002 citado en Costa, Cuzzocrea, Gugliandolo, & Larcan, 2016) y de formar un 
sentido de sí mismo estable y positivo (Barber, 1996). 
En tanto, el burnout académico, definido como el estado negativo de estrés crónico, 
caracterizado por el desinterés en torno a los deberes académicos, dudas acerca del valor del 
estudio y el sentido reducido de autoeficacia, es decir, la sensación de incompetencia hacia 
los estudios, que llegan a experimentar los estudiantes (Schaufeli et al., 2002a), perjudica el 
compromiso y la satisfacción de los estudiantes con su formación universitaria (Caballero, 
Breso, & Gutiérrez, 2015a).  
Es así que, el presente estudio reporta la relación positiva entre el estilo motivacional 






de las NPB. Al respecto, conviene señalar que el estilo motivacional de control psicológico 
no cuenta con gran investigación en el contexto académico, dado que durante años fue 
estudiado como estilo de crianza, identificando su relación directa con la frustración de las 
NPB de los hijos (Barber, 1996; Costa et al., 2016; Soenens et al., 2008; Soenens et al., 
2012a; Soenens & Vansteenkiste, 2010; Soenens et al., 2009). Asimismo, considerando que 
este estilo guarda relación con el estilo motivacional docente de control, se tomaron en cuenta 
las evidencias halladas en estudios con futbolistas infantiles varones de equipos de España 
(Castillo et al., 2012), jugadores de básquet de Países Bajos (Blanchard, Amiot, Perreault, 
Vallerand, & Provencher, 2009) y atletas de diferentes disciplinas de Reino Unido 
(Bartholomew, 2011) que reportan la relación hallada en el presente estudio con el estilo 
motivacional docente de control. 
De igual modo, reafirma la asociación positiva entre la frustración de las NPB y el 
burnout, más no del burnout académico, reportada en estudios en contextos deportivos como 
con atletas de competencia de Reino Unido (Kent et al., 2018), jugadores de fútbol de 
divisiones menores de España (Martínez-Alvarado et al., 2016), atletas de múltiples 
disciplinas de Reino Unido (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-
Ntoumani, 2011) y docentes de Bélgica (Van den Berghe et al., 2014). 
Adicionalmente, los resultados reportaron dos crosspaths, el primero de ellos mostró 
la relación negativa entre la satisfacción de las NPB y el burnout académico, mientras que el 
segundo, señaló la relación negativa entre la frustración de las NPB y el engagement 
académico, coinciendo con lo propuesto por teóricos e investigadores. No obstante, conviene 
señalar que no todas las relaciones esperadas, consideradas opuestas por la evidencia 
empírica, fueron halladas. Estos fueron los casos del estilo motivacional docente de apoyo a 
la autonomía y el control psicológico (Sierens, 2010; Soenens et al., 2012b), la satisfacción 
y la frustración de las NPB (Cordeiro, Paixao, Lens, Lacante, & Luyckx, 2016; Nishimura & 
Suzuki, 2016; Soenens et al., 2009; Saeki & Quirk, 2015), y el burnout académico y el 
engagement académico (Schaufeli et al., 2002a; Schaufeli & Bakker, 2004). Al respecto de 
esta última relación, un estudio reciente con estudiantes de la carrera de psicología de una 
universidad de Lima, reportó la relación negativa entre el burnout y engagement académico 
(Jacobs, 2017). Pese a contar con una muestra similar, esta relación no fue significativa en el 






De manera que, espacios de aprendizaje donde el docente promueva 
permanentemente el apoyo de la autonomía de sus estudiantes permitirán que las NPB sean 
satisfechas y se experimente, no sólo engagement académico, sino también una mayor 
motivación autónoma (Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, & Van Petegem, 2015), 
autorregulación, ajuste e interés en los estudios (Black & Deci, 2000) garantizando un mejor 
funcionamiento del aula (Jang et al., 2009). En tanto, contextos de interacción donde 
predominen el control psicológico por parte del docente, obstaculizarán el desarrollo óptimo 
de las NPB de los estudiantes, asociándose con la aparición de conductas desadaptativas 
como el malestar emocional, síntomas depresivos y de angustia, funcionamiento inmoral y 
bajos niveles de autocontrol (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste & Ryan, 2013). 
Al respecto, los resultados obtenidos de los análisis descriptivos indican que el nivel 
de percepción de los estudiantes acerca del estilo de control psicológico que caracteriza a sus 
docentes, los niveles de frustración de las NPB y burnout académico de los estudiantes son 
bajos. Mientras que, el nivel de percepción que tienen los estudiantes acerca del estilo de 
apoyo a la autonomía de sus docentes es de nivel medio, en tanto los niveles de satisfacción 
de sus NPB y del engagement académico son altos, evidenciado que, si se promueve el estilo 
docente de apoyo a la autonomía, esto beneficiará directamente a los estudiantes.  
Adicionalmente, corresponde señalar que la muestra del presente estudio se 
caracteriza por experimentar Burnout moderado, es decir, que presentan niveles medios de 
las dimensiones de agotamiento emocional y sentido reducido de autoeficacia y un nivel bajo 
de la dimensión de despersonalización. Esto podría deberse, en alguna medida, al estilo 
motivacional que emplean sus docentes en la interacción durante el proceso de enseñanza. 
De manera que, tomando en consideración la gran implicancia de los comportamientos de 
los docentes sobre sus estudiantes, conviene indicar lo hallado por Korthagen & Evelien 
(2016) acerca de que la satisfacción de las NPB de los docentes se asociaba directamente con 
comportamientos de apoyo a la autonomía hacia sus estudiantes. Es así que, Ruíz-Quiles, 
Moreno-Murcia, & Vera (2015) hallaron, a partir de un estudio con docentes de inicial, 
primaria y secundaria de España, que aquellos docentes que presentaban un estilo 
motivacional de apoyo a la autonomía de sus estudiantes, alcanzaban una mayor satisfacción 
de sus propias NPB, corroborando la influencia del estado personal del docente sobre su 






En la misma dirección, un estudio longitudinal realizado por Matos y colegas (2018) 
con estudiantes universitarios de Lima, reportó que cuanto mayor compromiso agente 
reportaban los estudiantes, incrementaba el apoyo a la autonomía que percibían de sus 
docentes a lo largo del semestre. Ello permite pensar que el estilo motivacional docente de 
apoyo a la autonomía puede desarrollarse ante oportunidades de desarrollo profesional e 
interacciones de calidad con los estudiantes. Por consiguiente, es preciso recomendar la 
participación de los docentes en programas de entrenamiento para incrementar el apoyo a la 
autonomía que brinden durante su proceso de enseñanza, ya que su participación se asocia a 
una mayor satisfacción de sus propias NPB durante la enseñanza, una mayor eficacia respecto 
a su estilo de enseñanza y a la adopción de metas de instrucción más intrínsecas (Cheon et 
al. 2018a). 
En la misma dirección, estudios con muestras culturalmente diferentes como el 
desarrollado por Reeve y colegas (2004) con docentes de dos escuelas secundarias de Estados 
Unidos, encontraron que los docentes que recibieron información sobre cómo apoyar la 
autonomía de sus estudiantes, indistintamente de sus años de enseñanza, adoptaron diversas 
estrategias de apoyo a la autonomía generando efectos positivos en el engagement de sus 
estudiantes. De manera similar, programas de entrenamiento dirigidos a docentes de 
educación física de escuelas secundarias de Corea del Sur obtuvieron resultados exitosos, 
destacando por la mejora en la satisfacción de las NPB de sus estudiantes y por predecir el 
engagement académico al final del curso (Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2015). 
Igualmente, Su & Reeve (2011) concluyeron, a partir de un meta-análisis de 19 
estudios, la efectividad de estos programas destacando la importancia de que las sesiones no 
excedan de más de 3 horas, de brindar actividades de seguimiento como el acceso a sitios 
web o manuales de instrucción, y de demostrar a los participantes la inefectividad del estilo 
de control antes de presentar el estilo de apoyo a la autonomía, a fin de generar insatisfacción 
en torno a su estilo motivacional actual y captar su atención (Cheon et al. 2018a). 
Sin embargo, de no ser factible la realización de programas de entrenamiento, se 
recomienda a los docentes incorporar paulatinamente comportamientos de apoyo a la 
autonomía. Al respecto, Reeve, Jang, Hardre, & Omura (2002) hallaron que brindar 
razonamientos bajo un estilo de apoyo a la autonomía es una estrategia efectiva para lograr 






poco interesantes. De manera similar, incorporar comportamientos como escuchar, conceder 
momentos para que el estudiante se exprese, brindar tiempo para el trabajo independiente, 
alentar su esfuerzo, responder a sus preguntas y comentarios, se asocia positivamente con 
una mayor percepción de autonomía en los estudiantes (Reeve & Jang, 2006). Es así que, 
resulta importante que los docentes acepten y se comprometan a incorporar el estilo 
motivacional de apoyo a la autonomía en su dinámica de enseñanza conociendo los 
beneficios a nivel personal y profesional para el mismo, así como para cada uno de sus 
estudiantes (Reeve & Cheon, 2015). 
Adicionalmente, conviene señalar que el momento y espacio únicos de recolección 
de datos significaron dos limitaciones en la realización del presente estudio. Ante ello, se 
sugiere que futuras investigaciones puedan recoger los datos en diferentes momentos a lo 
largo de la vida académica de diversas muestras de estudiantes universitarios, a fin de obtener 
estudios longitudinales. De igual modo, sería interesante conocer las diferencias en los 
resultados de investigaciones con muestras de un mismo lugar de procedencia, pero de 
diferentes contextos de enseñanza superior, como es el caso de universidades privadas y 
públicas. 
Para finalizar, es importante reconocer que la presente investigación contribuye a 
explorar la relación entre el estilo motivacional docente y variables adaptativas que 
favorezcan el óptimo funcionamiento de los estudiantes universitarios del contexto peruano 
como el engagement académico, así como su relación con variables desadaptativas como el 
burnout académico, manteniéndose bajo el marco de referencia de la Teoría de la 
Autodeterminación.  
Estas relaciones no han sido estudiadas anteriormente en muestras universitarias 
peruanas, por ello, se recomienda que futuras investigaciones puedan continuar con esta línea 
de investigación y profundizar en temas como las causas del estrés en los estudiantes 
universitarios, relaciones entre el burnout académico, la frustración de las NPB, el estilo 
motivacional docente de control psicológico y otras variables, como el uso de estrategias de 
aprendizaje autorregulado, uso de estrategias metacognitivas y la orientación al logro de 
metas, que perjudiquen el desarrollo adaptativo de los estudiantes universitarios (Madjar et 
al., 2013; Sierens, 2010), y, por el contrario, relaciones entre el engagement académico, la 






variables, como el sentido de autoeficacia, resistencia académica [academic buoyancy] y 
adaptabilidad, que favorezcan un mejor desempeño académico y bienestar en los estudiantes 
(Hospel & Galand, 2016; Tarbetsky, Martin, & Collie, 2017; Wang et al., 2017). De manera 
que, se pueda contar con mayor evidencia empírica del contexto universitario peruano a fin 
de promover los efectos positivos del estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía 
para el propio docente como para sus estudiantes. Y, por el contrario, contrarrestar la 
incidencia del estilo motivacional docente de control psicológico en espacios académicos, 
visibilizando las consecuencias desadaptativas en los estudiantes frente a las sobrexigencias 
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(Para el participante) 
 
La presente investigación es realizada por Claudia Renatta López Gonzales (20120569), 
estudiante de décimo segundo ciclo de la facultad de psicología de la Pontificia Universidad 
Católica del Perú, bajo la asesoría de la Doctora Lennia Matos. 
 
El estudio forma parte de la tesis de grado de licenciatura en psicología educacional y su 
objetivo es conocer la relación entre el clima en el aula y la motivación académica de los 
estudiantes de los dos primeros años de una universidad privada de Lima. La aplicación del 
cuestionario nos permitirá conocer qué piensan y sienten los estudiantes, y así brindar 
recomendaciones a partir de los hallazgos. Si aceptas participar del estudio, te pediremos 
responder a un cuestionario, el cual tomará aproximadamente 20 minutos. 
 
Tu participación es totalmente voluntaria. La información que se recoja será estrictamente 
anónima y no se podrá utilizar para ningún otro propósito fuera de los alcances de esta 
investigación. Los resultados serán presentados de modo grupal (no habrán resultados 
individuales). Si deseas conocer estos resultados al término de la investigación puedes 
escribirme a claudia.lopezg@pucp.pe. 
 
Si tuvieras alguna duda con relación al desarrollo de la investigación, puedes realizar todas 
las preguntas que desees durante la aplicación. Además, tu participación puede finalizar en 
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recomendaciones a partir de los hallazgos. Si aceptas participar del estudio, te pediremos 
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individuales). Si deseas conocer estos resultados al término de la investigación puedes 
escribirme a claudia.lopezg@pucp.pe. 
 
Si tuvieras alguna duda con relación al desarrollo de la investigación, puedes realizar todas 
las preguntas que desees durante la aplicación. Además, tu participación puede finalizar en 
el momento que lo decidas sin generarte algún efecto perjudicial. 
 
Muchas gracias por tu participación. 
 
Marca con una X en el recuadro que corresponda: 
 
Sí, deseo participar en el estudio y mi participación es totalmente voluntaria y anónima. 
 






















3. Ciclo de estudios donde llevas la mayoría de créditos actualmente: 




4. ¿Qué carrera has elegido seguir? 
 
____________________________________________   
 
 
5. ¿Te sientes seguro de tu elección? 
 
Sí   ___   










Asimetría y curtosis de las variables estudiadas 
Tabla 3 
Coeficientes de Asimetría y Curtosis de las variables estudiadas 
Variables Asimetría Curtosis 
Apoyo a la autonomía docente -.57 .03 
Control psicológico docente .91 .46 
Satisfacción de las NPB -.83 1.32 
Frustración de las NPB .15 -.36 
Burnout académico .41 .17 












Correlación biserial puntuada entre edad de participantes y variables de estudio 
 
Tabla 5 
Correlaciones entre las variables estudiadas y edad de los participantes (N=252) 
 







de las NPB 
Frustración 





Edad -.04 -.10 -.03 -.18** -.16* .09 
 








                                       
 
